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Resumo: Este artigo se propõe a fazer um percurso pela 
obra de Francisco Varela e colaboradores (VARELA; THOMP-
SON; RORSCH, 2003, DEPRAZ; VARELA; VERMERSCH, 
2003) buscando mapear suas contribuições em relação ao 
funcionamento e a aprendizagem da atenção. As autoras 
discutem as vicissitudes das aprendizagens recognitiva e 
inventiva e os tipos de atenção que acompanham essas 
concepções sobre o aprender. Exploram o conceito varelia-
no de breakdown para discutir as práticas de sala de aula 
não mais marcadas pela atenção focalizada - característica 
do modo de atencional da contemporaneidade - mas uma 
atenção consciente, marcada pelo continuum esperar-esti-
car, fixar-romper, atender-desatender.
Palavras-chave: Aprendizagem. Sala de aula. Atenção re-
cognitiva/inventiva.
Abstract: This paper aims  to present contributions con-
cerning Francisco Varela´s and colaborator´s (VARELA; 
THOMPSON; RORSCH, 2003, DEPRAZ; VARELA; VERMERS-
CH, 2003) thinking about the functioning and learning of 
attention. The authors discuss the ways apprenticeship can 
be either recognitive or inventive and the types of attention 
that accompany these conceptions of learning.  They ex-
plore the varelian concept of breakdown in order to discuss 
classroom practices that do not limit  attention exclusively 
to focus – which are so common in modern times – but 
cultivate a conscious attention, following the continuum of 
being stretched and of waiting; fixed and suspended; atten-
tive – non-attentive.
Keywords:  Learning. Classroom. Recognitive/inventive 
attention.
1 Introdução
Partimos da hipótese de que é possível mo-bilizar distintos regimes atencionais para viabilizar diversas experiências de apren-
dizagem. Neste sentido, compartilhamos com 
a contribuição de Kastrup (1999), para quem 
a cognição pode se expressar através de duas 
formas: recognitiva e inventiva. Segundo a au-
tora, será o aspecto inventivo da cognição, que 
até então vinha se apresentando com um ca-
ráter bastante restrito no âmbito da psicologia 
cognitiva, que possibilitará pensar um sujeito 
capaz de inventar a si e ao mundo.  Nesse pro-
cesso, é a atuação do sujeito que possibilita 
novas formas de conhecer, de pensar e de pro-
duzir outras confi gurações de mundo. Recogni-
ção e invenção ocuparão lugares distintos, mas 
complementares no processo da cognição e é 
através de seus desdobramentos que fomos 
buscar suporte para poder seguir pensando os 
diferentes modos de atenção convocados em 
cada experiência. 
De um lado, temos as experiências de re-
cognição que permeiam nosso cotidiano e nos 
permitem o reconhecimento dos objetos e de 
operações entre os mesmos de modo que pos-
samos ter um bom desempenho diante das 
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situações com as quais nos deparamos. São 
elas que nos dão condições de solucionamos 
nossos problemas mais imediatos. Por outro 
lado, a cognição não se esgota na repetição e 
na solução do problema, mas se potencializa 
na capacidade humana de problematizar e na 
sua atividade inventiva que elimina o determi-
nismo do objeto ou do ambiente. 
Originária do latim invenire, a palavra in-
venção signifi ca compor com restos arqueoló-
gicos (KASTRUP, 1999). Na ação de compor, 
está implicada uma certa prática, uma expe-
rimentação, um trabalho com restos que num 
momento determinado – o momento da inven-
ção –, quando da remoção das camadas, reve-
la aquilo que se encontrava oculto. Esta práti-
ca conduz a um resultado imprevisível marca-
do pela produção tanto do sujeito quanto do 
mundo. Produção que se dá num momento de 
encontro com o inesperado, quando a inven-
ção, por seu caráter de problematização, opera 
com sua tendência crítica. Em uma experiência 
dessa ordem, sensibilidade, memória e aten-
ção percorrem caminhos distintos, produzindo 
um estranhamento que ultrapassa o reconhe-
cimento e força a aprendizagem que começa 
nesse exato momento (KASTRUP, 1999).
Para fundamentar a hipótese sobre a mo-
bilização de distintos regimes atencionais para 
as experiências de aprendizagem, buscamos 
as contribuições de Arvidson (1998, 2000), 
James (1952) e, principalmente, de Varela e 
seus colaboradores.
Nos trabalhos destes últimos, encontramo-
nos com o conceito de breakdown que foi uti-
lizado como norteador da nossa pesquisa inti-
tulada Um Estudo Sobre as Formas de Atenção 
em Sala de Aula e Suas Relações com a Apren-
dizagem (DE-NARDIN, 2007), cujas considera-
ções serão retomadas neste artigo.
Varela (2003) utiliza o termo para referir-se 
a uma espécie de abalo ou colapso, ou ainda 
rachadura na continuidade cognitiva, que é da 
ordem do imprevisível. Esse movimento, se-
gundo o autor, potencializa o nascimento do 
novo, pois embora pareça paradoxal, o colapso 
não rompe o fl uir da conduta, mas o assegura, 
tendo em vista que remete o sujeito a experi-
mentar algo do campo pré-subjetivo, ou seja, 
algo que tem a ver com a dinâmica entre ele-
mentos da rede neuronal. O que acontece no 
momento do colapso, não é um rompimento, 
mas um diálogo entre uma situação específi ca 
vivida e a capacidade do sujeito para exercer 
ações apropriadas em determinadas circuns-
tâncias, efeito da maneira pela qual corporifi ca 
uma série de atuações recorrentes, constituí-
das sócio-historicamente. 
Varela (2003) afi rma que cada sujeito cons-
trói durante sua vida um repertório de com-
portamentos básicos que constituem o que 
ele denominou de prontidão-para-a-ação no 
presente, responsável pelas condições de agir 
adequadamente diante de situações específi -
cas. Essas prontidões são construídas social-
mente e dizem respeito a corporifi cações de 
ações vividas em diferentes momentos de 
nossa atuação no e com o mundo. Quando o 
sujeito se encontra diante de uma nova situa-
ção, sofre pequenos colapsos ou breakdowns, 
quando então  mergulha em seu próprio plano 
de construções, resultando em novas correla-
ções entre o sistema sensorial e o motor – ela-
boradas pelo sistema nervoso - que produzirão 
uma nova ação. Essas novas correlações são 
criadas pelo sujeito e por sua maneira parti-
cular de se deixar afetar pelos estímulos do 
mundo físico, que nada mais são do que dis-
paradores de transformações que, em última 
instância, são determinadas pela estrutura do 
sistema nervoso. 
 Deixar-se afetar consiste em um aspecto 
importante da nossa atenção, cujo real – aquilo 
que ela seleciona do ambiente – encontra sua 
contraparte na distração. A distração, como 
aqui é entendida, seria o fôlego da atenção: 
um momento de recuo necessário para que se 
possa viver uma experiência de si, que tem 
sido menosprezada pelos modos de absorção 
rápida produzidos pelo mundo midiático. A dis-
tração abre espaço para o que não é imediato, 
para o que permite o movimento do sujeito, 
sua experiência de duração. A distração, que 
é um dos aspectos da concentração, mostra-
se, então, como imanência da criação. Quando 
um breakdown acontece, o sujeito pode ex-
perimentar uma abertura estética, deixando o 
mundo conversar consigo. O breakdown vem 
acompanhado por dois movimentos: de focali-
zação e de distração. De distração, porque ele 
força a sair do agora (do reconhecimento) e a 
transitar em outros espaços-tempos, cuja po-
tência está no por vir. Estas forças se acoplam 
e produzem ao mesmo tempo subjetivação e 
objetivação. Dá-se a invenção, que é pessoal, 
pois se trata de um inventar a si e ao mundo.
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2 Uma Revisão Sobre os Estudos 
Sobre a Atenção: da Psicologia às 
Ciências Cognitivas
Traçando um panorama geral sobre o desen-
volvimento dos estudos sobre a atenção, Arvid-
son (1998, 2000) mostra que muitos pesquisa-
dores situam suas investigações sobre a atenção 
no campo da consciência, onde o protagonista 
das pesquisas fi ca sendo nossa capacidade de 
focalização, isto é, de ignorar ou retirar do foco 
algum objeto para situá-lo em outro. Então, o 
sucesso de uma atenção focalizada determi-
na-se pela liberdade do sujeito de ignorar os 
estímulos irrelevantes para a execução de de-
terminadas tarefas. A similaridade entre aten-
ção e intenção tem dado o tom à maioria das 
pesquisas. Desde esta perspectiva, a atenção 
é entendida apenas como uma atenção seleti-
va, caracterizada por uma certa capacidade de 
sustentação. Tudo o que está fora desta capa-
cidade, fi ca situado no âmbito da desatenção. 
Sendo assim, há uma tendência a defi nir o que 
está consciente como atenção e o que não está 
consciente como desatenção. Esta visão acabou 
priorizando a concepção de atenção como um 
processo único e homogêneo, reduzido-a ao ato 
conhecido como ato de prestar atenção. Esta 
mesma visão sustenta a maioria dos debates 
em torno do Transtorno de Défi cit de Atenção 
com Hiperatividade (TDAH). 
Tal entendimento sobre a atenção vem sen-
do contestado por um bom número de pesqui-
sadores, principalmente, nas últimas décadas. 
As pesquisas que vêm sendo desenvolvidas 
têm promovido uma retomada aos estudos da 
Filosofi a e da Psicologia da segunda metade 
do século XIX e vêm indicando que o concei-
to de atenção não pode fi car reduzido ao ato 
de (em)prestar atenção.  As novas aborda-
gens, na contra-mão das teorias behavioris-
tas hegemônicas, vêm sugerindo um caráter 
volátil e heterogêneo da atenção, contrariando 
as afi rmações referentes à sua compreensão 
enquanto atividade autônoma e voluntária e 
conduzindo a uma ruptura nas noções de simi-
laridade entre consciência e atenção vigentes 
durante o século XX.  
James (1952), Bergson (1999, 2005) e 
Freud (1969) são autores para  quem o concei-
to de atenção tem servido de ponto de contato 
para os novos estudos que, no cenário atual 
das ciências cognitivas, vêm ganhando um 
novo destaque.
Embora Willian James defendesse a aten-
ção como uma atividade voluntária e seletiva, 
orientada pelo interesse e aplicada à ação, 
segundo Crary (1999) e Arvidson (2000), ele 
foi um dos primeiros a reconhecer seu estado 
involuntário e fl uido, destacando uma certa di-
visão do campo da consciência em central (um 
foco) e não central (a margem). Todavia, o que 
mais lhe interessou, segundo Arvidson (2000, 
p.15)  foi o “[ . . . ] fl uxo temporal e o fl uxo 
perceptivo do campo fenomenal      [ . . . ]”, 
de forma que a ênfase fi cou situada no con-
texto da teoria do fl uxo da consciência, tendo 
em vista a idéia de movimento, proposta por 
James. Ao referir-se à atenção voluntária, Ja-
mes (1952) afi rma que não há uma atenção 
voluntária que se sustente por mais do que 
alguns segundos. O que é chamado de aten-
ção voluntária é, na verdade, a repetição de 
um esforço sucessivo em trazer o foco de volta 
para a mente. A atenção, com sua tendência a 
escapar a todo o momento, opera por puxões, 
por sacudidelas e, para se manter no foco, ela 
demanda um exercício constante de retoma-
das. Este movimento a caracteriza como uma 
operação volátil. Trata-se de uma oscilação 
natural, independente do esforço da vontade 
consciente. 
Uma das contribuições de Bergson (1999), 
que aqui nos interessa, diz respeito ao seu 
conceito de duração. Este conceito aponta 
para a existência de uma atenção que não se 
confunde com aquela envolvida nas atividades 
práticas da vida cotidiana, mas que se carac-
teriza pela experiência de um mergulho no já 
vivido e que permite ao sujeito uma volta à 
experiência, impregnado de lembranças que 
atuam no momento atual, possibilitando-lhe 
uma vivência de conexão entre passado e pre-
sente, desde onde se torna possível a inven-
ção. Então a atenção à duração pressupõe  a 
distração, o que implica numa certa errância. É 
esta capacidade que interessa aqui, pois situa 
a atenção em um patamar distinto do ato de 
focalização.
Embora não se pretenda fazer um exame 
detalhado das contribuições de Freud (1914), 
é importante fazer referência ao seu concei-
to de atenção fl utuante que vem ao encontro 
do estudo da atenção em sua complexidade, 
apontando a necessidade de rever as idéias de 
atenção como um processo homogêneo. O ter-
mo atenção fl utuante foi cunhado por Freud 
(1969, p.149-150) para falar de uma atenção 
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que não “[. . . ] quer se fi xar em nada em 
particular [ . . . ]”. É a atenção exercida pelo 
analista no espaço clínico e “[ . . . ] consiste 
simplesmente em não dirigir o foco para algo 
específi co e manter a atenção uniformemente 
suspensa em face de tudo o que se escuta [ . 
. . ]”. Praticando essa  suspensão, a atenção 
se mantém aberta, sem focalização específi ca, 
o que torna possível sintonizar a escuta com 
as associações inconscientes trazidas pelo pa-
ciente. Para Freud, uma atenção seletiva, que 
se caracteriza por ser voluntária, consciente e 
focalizada, poderia se tornar perigosa à medi-
da que “[ . . . ] começa a selecionar o material 
que lhe é apresentado; um ponto fi xar-se-á em 
sua mente com clareza particular e algum ou-
tro será, correspondentemente, negligenciado, 
e, ao fazer essa seleção, estará seguindo suas 
expectativas ou inclinações [ . . . ]” (FREUD, 
1969, p. 149-150). Esta postura traria grandes 
obstáculos às descobertas. 
Inspirados nesses e em outros autores, gru-
pos de pesquisadores contemporâneos, dentre 
os quais se encontram Arvidson (1998, 2000), 
Depraz, e Vermersch (1999, 2003), vêm postu-
lando que o ato de prestar atenção, identifi ca-
do com a capacidade de focalização, é apenas 
um dos momentos de um processo que se re-
vela complexo, no qual estão incluídas diferen-
tes modulações. Trata-se da inclusão, no cam-
po de estudo, de outras dimensões da cons-
ciência que normalmente são tomados como 
não-consciência ou inconsciência. O estudo da 
atenção vem revelando, não só o aspecto de 
intencionalidade da consciência, mas também 
sua dimensão de variação e modulação. 
A suposta correspondência entre atenção e 
consciência, realizada por uma série de pes-
quisadores, é considerada por Arvidson (1998, 
2000) um tanto restrita e capaz de produzir 
alguns equívocos. Um deles revela-se pela 
concepção da consciência como unidimensio-
nal. Apoiando-se no trabalho de Aron Gurwits-
ch, para apresentar uma alternativa aos pos-
tulados de Galen Strawson que propõe que a 
consciência sai de férias, Arvidson (2000) é 
enfático em afi rmar seu caráter contínuo. Para 
o autor, a consciência está organizada em um 
modelo que não se reduz a um foco atencio-
nal, mas, que ao ser adotada uma dimensão 
ampliada, comporta um campo tri-dimensio-
nal, constituído por tema, campo temático e 
margem. Conforme sugere Arvidson (2000), 
estamos constantemente experimentando es-
tas três dimensões, deslizando entre elas num 
movimento de ir e vir, cuja organização indivi-
dual é específi ca. O tema corresponde ao foco 
da atenção, é para onde está dirigido e inves-
tido o interesse do sujeito. O campo temático 
diz respeito a tudo que tem alguma relação de 
relevância e coerência com o tema, revelando 
um determinado contexto desde onde vive-
mos nossas experiências diárias. A margem, 
por sua vez, abrange tudo o que se mostra 
como irrelevante para o tema, mas que pode 
surgir de algum lugar (um barulho inesperado, 
por exemplo) e transformar-se, assim como o 
campo-temático, em foco principal.
A afi rmação de que transitamos de uma di-
mensão a outra sugere um modo como esta-
mos sempre conscientes. Isto amplia o concei-
to de consciência, permitindo pensá-la como 
portadora de um caráter de continuidade tem-
poral e atencional. Portanto, no que diz res-
peito aos deslocamentos atencionais, ela não 
nos permite sair de férias, pois nunca está ra-
dicalmente desconectada. Ainda que a atenção 
não esteja incidindo sobre um foco específi co, 
nossa consciência não nos abandona. A cons-
ciência, diz Arvidson (2000), escorrega, dimi-
nui e se transforma, mas não necessariamente 
desaparece. O que nos permite admitir que ela 
também experimenta uma certa errância. Fica, 
então, sugerida uma concepção não-egóica da 
consciência. 
Ao estabelecer a tri-dimensionalidade da 
consciência, o autor propõe uma tipologia da 
atenção a partir dos deslocamentos de intensi-
dade e de direção entre um e outro, bem como 
de transformações diversas que pode sofrer o 
tema a partir destes deslocamentos. Argumen-
ta que há um signifi cante atencional e tempo-
ral contínuo na consciência. O deslizamento da 
consciência entre as distintas dimensões su-
geridas por Arvidson (2000) propõe um modo 
de funcionamento da consciência na vida des-
perta. Os deslocamentos da atenção em cons-
ciência são essencialmente transformações de 
trocas de direção e de dimensão daquilo que 
se mostra no campo da percepção. Isto suge-
re que não há apenas um modo de atenção, 
mas modos que se diferenciam um do outro 
em sua forma de transitar entre tema (foco), 
campo-temático (contexto) e margem, além 
da capacidade de admitir transformações de 
uma dimensão em outra, como por exemplo, 
algo que está à margem da consciência pode 
tornar-se seu foco. 
86
INFORMÁTICA NA EDUCAÇÃO: teoria & prática      Porto Alegre, v.12, n.2,  jul./dez. 2009.  ISSN digital 1982-1654
ISSN impresso 1516-084X
Para este artigo, interessa avançar na con-
sideração do que Arvidson (2000) apresenta 
como essencial, e que Bergson (1999) tam-
bém revela nos seus estudos fi losófi cos: o 
caráter fl uido e heterogêneo da atenção, no 
qual Depraz, Varela e Vermersch (1999, 2003) 
também estão interessados. Estes três autores 
trazem, então, uma contribuição signifi cativa 
para os estudos da atenção: eles propõem o 
desenvolvimento e estruturação de uma meto-
dologia para o ato de tornar-se consciente, su-
gerindo a possibilidade de uma atitude cogni-
tiva que implica o aprendizado de um modo de 
atenção qualitativamente diferente do modo 
focalizado. 
O ato de tornar-se consciente foi estudado 
em distintas práticas, dentre as quais, a medi-
tação budista, a entrevista de explicitação (ou 
introspecção guiada), a reza do coração, a vi-
são estereoscópica, a prática clínica psicanalí-
tica, a sessão de escrita, e até mesmo o apren-
dizado da Filosofi a. Pela prática metodológica 
proposta pelos autores, é possível chegar a 
tornar-se consciente, que é o ato de tornar 
claro para a consciência algo que nos habitava 
de modo confuso, opaco, afectivo. Os autores 
explicam que tais propostas não se esgotam 
enquanto prática de pesquisa, pois repetidas 
vivências dessas experiências tendem a quali-
fi car o modo de estar atento dos sujeitos prati-
cantes, podendo assumir um caráter de prática 
de transformação de si e de relação consigo. 
Há na descrição do ato um caráter processual 
que é enfatizado pelo interesse dos pesquisa-
dores em conhecer a experiência humana en-
quanto ela está em atividade, em movimento, 
ressaltando sua mutabilidade e fl uidez. Dentre 
a diversidade de vivências possíveis, a sala de 
aula, ao cultivar experiências de problematiza-
ção, pode se constituir num espaço singular de 
aprendizagem da atenção. 
Para compreender o processo de aprendiza-
gem do ato de tornar-se consciente, é preciso 
conhecer a metodologia proposta a partir do 
entrelaçamento dos três gestos ou atos que 
compõem a époché, complementada por evi-
dências intuitivas. Partindo da époché – méto-
do de redução fenomenológica formulado por 
Husserl –, Depraz, Varela e Vermersch (1999, 
2003) sugerem uma fenomenologia renovada, 
incorporando observações da Psicologia e das 
práticas contemplativas, das quais se baseiam 
para investigar a experiência humana em ato 
e não somente os conteúdos de tal experiên-
cia. A articulação da dupla – époché/intuição 
– constitui o que os autores consideram o ciclo 
básico da operação. 
A estrutura geral da époché desdobra-se 
em três gestos: suspensão, redireção e deixar 
vir. A suspensão é o início da époché, sendo 
alusiva ao momento em que o fl uxo natural de 
nossa atitude cognitiva de reconhecimento das 
coisas é interrompido. Ela pode ser desenca-
deada por um acontecimento, por motivações 
intersubjetivas ou individuais, destacando-se 
a surpresa estética. A experiência estética é 
pré-conceitual e pré-simbólica e portanto não 
obedece a qualquer fi nalidade. Ela apenas 
acontece num momento único. É indescritível 
e só se torna possível pela capacidade huma-
na de descentrar-se, intuir, apreender o sen-
sível, fusionar-se. A experiência estética do 
conhecimento se conecta com a capacidade de 
produzir efeitos que são da ordem do impre-
visível e, portanto, impossíveis de serem an-
tecipados. São momentos, por excelência, de 
descontinuidade, de intervalos, de silêncio que 
dão espaço à autoria, como as pausas que dão 
sonoridade à música e sentido à fala. Por isto 
a suspensão pode ser entendida tanto como 
uma interrupção do fl uxo cognitivo quanto 
como uma suspensão no tempo.
Os outros dois atos da époché, redireção 
da atenção e deixar vir, são complementares e 
pressupõem a possibilidade de manter a sus-
pensão. Esta espera é considerada o maior 
obstáculo para que o ato de tornar-se cons-
ciente se cumpra, pois é preciso que a atenção 
seja sustentada para que redireção e deixar vir 
aconteçam. Elas são importantes para o pro-
blema da atenção, pois correspondem a duas 
mudanças fundamentais da atividade cogniti-
va. Com o ato da suspensão, a atenção é re-
direcionada do exterior – para onde ela natu-
ralmente está voltada – para o interior. Ao dis-
tanciar-se daquilo que está dado diretamente 
à percepção, a atenção a si torna-se possível, 
pois a tendência recognitiva está momenta-
neamente suspensa. Neste momento, não há 
nada a fazer, apenas é preciso parar e prestar 
atenção ao que está por vir. Como o ato ocorre 
sob suspensão, a relação consigo que o sujei-
to experimenta não dá lugar a preocupações, 
lembranças ou pensamentos. Ela vai se ocupar 
com o movimento seguinte – o terceiro gesto 
do ciclo – que é deixar algo vir, deixar algo ser 
revelado. Embora aparente uma certa passivi-
dade, o deixar vir exige um trabalho de espera 
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sem conhecimento do conteúdo, promovendo 
um encontro. Experiências no campo da arte 
são ilustrativas de tal ato, pois se trata de um 
movimento que se desloca de uma atividade de 
pesquisa, para uma atividade de acolhimento. 
Todavia, trata-se de um encontro com algo que 
vem de si, pois, nesse momento, a atenção 
está voltada para si, numa atitude de escuta. 
Por fi m, a emergência intuitiva fi naliza o 
processo. Ela se revela clara e explícita, como 
fruto de uma experiência individual com enrai-
zamento no coletivo, mostrando-se como um 
modo especial de conhecer.  Cabe ressaltar, 
que os três gestos não seguem uma ordem 
sequencial-linear. Eles fazem parte de um ci-
clo, entrelaçam-se e movimentam-se circular 
e correlativamente, de forma que cada um de-
les, ao mesmo tempo em que ultrapassa o an-
terior, também o conserva.  
Esse movimento transforma a qualidade 
da atenção que se transmuda de uma aten-
ção focalizada para uma atenção concentrada 
e aberta donde é permitido distrair-se para 
encontrar-se com aquilo que se revela. Em tal 
estado de concentração, que nos possibilita o 
encontro com elementos do plano pré-refl exi-
vo, não há focalização e por isto não se trata 
de um modo de atenção envolvido nas ativida-
des diárias. 
Na medida em que as modalidades de ensi-
no estão basicamente fundamentadas em pro-
cessos de recognição que marcam tais ativi-
dades, o ato de prestar atenção, cujo conceito 
atual limita-se ao processo de focalização, está 
associado à recognição como uma das suas 
condições indispensáveis. Entretanto, confor-
me os estudos vêm mostrando, o prestar aten-
ção é apenas um momento de um processo 
bem mais complexo, que inclui modulações 
da cognição e da própria intencionalidade da 
consciência. 
Aprofundando-se nas experiências de práti-
cas budistas, Varela, Thompson e Rosch (2003) 
confi rmam o funcionamento da atenção como 
uma constelação de experiências e práticas. O 
objetivo das práticas budistas é levar a pessoa 
a tornar-se atenta a si, ou seja, experienciar o 
que a mente está fazendo, enquanto ela o faz. 
Para entender o signifi cado destas palavras é 
preciso lembrar que diariamente vivenciamos 
situações em que passamos pela experiência 
sem a plena consciência de tê-la vivido. Quan-
tas vezes, nos trajetos que percorremos, se-
quer lembramos qual o caminho percorrido, se 
os semáforos pelos quais passamos estavam 
dando condições de passagem ou não? Este é 
um exemplo simples de que é normal estar-
mos em estado de não-atenção, ou seja, nosso 
corpo e nossa mente não estão estreitamen-
te coordenados. Na tradição budista, signifi ca 
que não estamos presentes na experiência. 
Quando a atenção está dispersa, transi-
tamos de um foco a outro na mais absoluta 
ausência. Experimentamos o efeito zapping, 
que consiste em passar rapidamente de uma 
situação a outra, sem apreender o sentido de 
cada experiência. A dissociação entre mente-
corpo, consciência-experiência é resultado dos 
nossos modos de experimentar a vida e o tem-
po. Seguir a mente, como propõe o budismo, 
requer o abandono de hábitos de não-atenção 
do tipo dos descritos acima.  Isto permite pen-
sar na possibilidade de aprendizagem da aten-
ção, uma aprendizagem que tem mais a ver 
com desaprender, propondo um movimento da 
atenção que rompe com um estado de não-
estar atentamente envolvido com o que está 
acontecendo.
 O princípio da prática da atenção no mode-
lo budista “[ . . . ] é o cultivo da atenção por 
meio de uma concentração relaxada no surgi-
mento de cada momento da experiência [ . . . 
]” (VARELA, 2003 p. 91). Varela utiliza o termo 
concentração relaxada indicando a possibilida-
de de distrair-se no momento mesmo da fo-
calização e seguir a mente onde ela for. Ela se 
distrai do aqui e do agora, do foco perceptivo 
e segue seu curso, sem perder a consciência 
ou sem perder a relação que une a pessoa que 
experiencia e o objeto experienciado.
 O exercício da concentração relaxada pos-
sibilita a aprendizagem de segurar em con-
templação o objeto da atenção. É o oposto do 
que se experimenta diante do espetáculo do 
mundo que se percebe, quando a experiência 
se revela como um modo de estar focalizado.
Prestar atenção à aula requer uma capaci-
dade de focalização, embora já possamos afi r-
mar que não é sufi ciente para uma aprendiza-
gem inventiva. Inventar exige um movimento 
que nos obriga a sair do foco. Reconhecer, ao 
contrário, requer a experiência de permanên-
cia no foco. 
De acordo com Kastrup (2004), pode haver 
focalização sem concentração da mesma for-
ma que pode haver concentração sem focaliza-
ção. Toda vez que somos chamados a prestar 
atenção, seja para tarefas escolares ou não, 
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subjacente ao apelo está um conceito que faz 
referência a um movimento de detenção, o que 
não implica, necessariamente, em capacidade 
de concentração. Detenção tem relação com 
fi xação do foco, enquanto concentração tem a 
ver com uma certa abertura que, em seguida, 
revela-se como distração. Na escola, no traba-
lho, em frente ao computador ou à televisão 
ou em outras tarefas diárias, nossa atuação 
normalmente é de uma atenção focalizada, 
pois precisamos tratar de reconhecer o que se 
passa para poder executar bem as tarefas. 
Na perspectiva recognitiva de aprendiza-
gem, não está implicada necessariamente 
uma concentração, porque a concentração, 
como referida neste estudo, supõe a possibi-
lidade de ir além da capacidade de executar 
tarefas; supõe uma possibilidade inventiva e, 
portanto, uma cognição enquanto proponente 
de problemas. Neste caso, a concentração, ao 
contrário do que normalmente se pensa, preci-
sa recorrer à possibilidade de se distrair, sendo 
este experimentado como um colapso, numa 
rachadura (VARELA, 2003), numa suspensão 
(DEPRAZ; VARELA; VERMERSCH, 2003), ou 
ainda um momento de descontinuidade (BER-
GSON, 2005). Dá-se um movimento em que 
o sujeito pode e necessita, se falamos em in-
venção, transitar entre atenção e desatenção. 
É nesse estar entre que ele se encontra com a 
possibilidade de escavar, de fazer um trabalho 
tateante. O encontro se dá entre algo que nos 
habita, mas que não está sob o controle do 
eu, tampouco é da ordem do conhecimento. 
Trata-se de uma experimentação nova que, ao 
sofrer uma ruptura na continuidade, escapa ao 
instante presente, ao momento da focalização, 
mas mantém um elo de ligação que reconduz 
o sujeito e possibilita que o problema seja in-
ventado. 
No momento da concentração, haverá uma 
inibição do foco e uma renúncia a perseguir o 
resultado útil da percepção, acontecendo um 
novo circuito que permite ao sujeito uma rela-
ção consigo e cujo progresso da atenção terá 
por efeito criar o novo. Há um intervalo, mas 
o sujeito se mantém ligado com a noção ante-
rior; ao passo que na focalização, ao ser rom-
pido o foco, não se mantém qualquer conexão 
com o que vinha atendendo anteriormente. As 
características fundamentais da concentração 
são a continuidade e a heterogeneidade, pois 
falamos de experiências que conservam atual 
e atuante o passado no presente, ao mesmo 
tempo em que introduzem distinções, produ-
zindo o novo. 
A partir das questões suscitadas pelos es-
tudos sobre a atenção, caberia, então, pensar 
num papel criativo de uma atenção distraída 
e na relação entre tempo e subjetividade, vis-
to que os modos de experimentação dos rit-
mos de temporalidade são intrínsecos à nossa 
constituição subjetiva. É desde a possibilidade 
de distrair-se que o sujeito se encontra diante 
de experiências que lhe permitem problema-
tizar. Ao deixar de habitar o instante do re-
conhecimento, o sujeito pode habitar outras 
temporalidades, o que lhe permitirá descobrir 
novas verdades no tempo que parece perder 
ao distrair-se. As verdades da inteligência, 
na perspectiva recognitiva, só possuem uma 
verdade lógica, uma verdade possível. Esta 
verdade recusa-se a perder tempo. Para uma 
competente gestão do presente, a estratégia 
é viver o agora, o que implica em um apro-
veitamento efi caz do tempo. Neste contexto, é 
proibido distrair-se.
Assim, de um lado lidamos com a maneira 
como a atenção é problematizada hoje, en-
quanto um elemento necessário para o reco-
nhecimento da informação; de outro, depara-
mo-nos com os estudos da consciência em que 
a atenção que emerge como um estado possí-
vel e necessário para a invenção é uma aten-
ção capaz de transitar entre estados de aten-
ção focalizada e estados de atenção distraída. 
Nesta última maneira, encontramos atenção 
como uma constelação de experiências e prá-
ticas, muito mais que uma questão de fi xação, 
de olhar ou de sujeito como espectador.
3 Entre a Atenção Recognitiva e a 
Atenção Inventiva, Novas Formas 
de Aprender
Tal trânsito entre a atenção recognitiva e 
a atenção inventiva revela a heterogeneidade 
da atenção e a complexidade do tema quan-
do abordado desde uma perspectiva escolar. 
Se entendermos a cognição em sua dimensão 
criadora, então é preciso escutar as distrações 
dos alunos e não apenas rechaçá-las como em-
pecilhos para a aprendizagem. Também cabe 
ao/à professor/a uma certa atenção distraída, 
pois é esta que lhe dará condições de acolher 
o inesperado, o que está por vir. Ao fazê-lo, 
o/a docente põe em jogo, principalmente, a 
própria capacidade criadora e a dos alunos, 
89
INFORMÁTICA NA EDUCAÇÃO: teoria & prática      Porto Alegre, v.12, n.2,  jul./dez. 2009.  ISSN digital 1982-1654
ISSN impresso 1516-084X
quando, então, pode instalar-se a pergunta. 
É a tensão entre focalização e distração que 
sustenta um espaço de ensino-aprendizagem 
onde a invenção se torna possível. Então, para 
que seja possível a invenção no espaço escolar, 
pode e deve haver um movimento circular de 
ruptura, redireção e de deixar vir. A focaliza-
ção exclusiva presta-se apenas à reprodução 
do mesmo. 
Se considerarmos a afi rmação de James 
(1952) de que a atenção voluntária não se sus-
tenta por muito tempo e por isso ela opera por 
sacudidelas para manter-se no foco, então, po-
demos afi rmar que ela se sustenta regulando, 
efi cazmente, suas descontinuidades, seu ir e 
vir. Efi cácia que se constrói pelas vias da apren-
dizagem, tanto quanto nossa forma de ser e de 
viver, quanto nossas atuações e interações. 
Os muitos exemplos de práticas escolhidos 
por Depraz, Varela e Vermersch (2003), para 
estudar o ato de tornar-se consciente, reve-
lam-se práticas de aprendizagem da atenção 
que vão resultar em práticas de presença de 
si. Tais pesquisas nos levam a pensar que a 
sala de aula, assim como outros espaços, pode 
se revelar propícia para aprendizagens se-
melhantes. Para a pergunta, Seria a atenção, 
com relação à aprendizagem, efeito ou causa?, 
poder-se-ia responder: num sentido é causa, 
uma vez que seu papel é dirigir a escolha, se-
lecionar o foco e manter o sujeito numa relação 
com o objeto. Mas, em outro sentido, é efeito, 
quando se torna uma atividade de encontro 
entre experiências pré-egóicas e a experiência 
atual do sujeito, o que a constitui enquanto 
atenção distraída. Se não for assim, a possibi-
lidade de distrair-se desaparece e a invenção 
rompe seu fl uxo. 
A aprendizagem é a característica marcan-
te das diferentes práticas do ato de tornar-se 
consciente estudadas por Depraz, Varela e 
Vermersch (2003) e a lógica temporal dessa 
aprendizagem não é linear. Ela não se encerra 
quando fi nda a atividade, ela segue produzin-
do seu efeito depois do trabalho, quando se 
pode sentar e pensar sobre o aprendido, ou 
até mesmo falar sobre a experiência. Este ato 
é um ato de re-experimentação da vivência, 
quando acontece o ressurgimento da expe-
riência vivida. Não se trata apenas de uma 
narrativa enquanto produto, mas de uma re-
experimentação que requer suspensão. Então, 
um dos pontos altos dessa aprendizagem vem 
depois da prática. 
O tempo da aprendizagem é marcado por 
um momento de treino e por um momento dos 
pós-efeitos da sessão que preparam o sujeito 
para a sessão seguinte. Sendo assim, após o 
tempo da surpresa e da novidade com o qual se 
encontra o sujeito no exercício da époché, há o 
tempo de tornar tal exercício um processo se-
dimentado, que, embora implique num passo a 
passo, não é seqüencial, tampouco quantifi cá-
vel, pressupondo repetição e variação. Nesse 
processo, em que um momento está engajado 
no outro, incluem-se momentos mais difíceis, 
que exigem um esforço maior, denominados 
rio acima (upstream) e momentos mais fáceis, 
denominados rio abaixo (downstream). Ambos 
dão ao processo um determinado ritmo, cujo 
mecanismo é circular.
A especifi cidade do treino do ato de tor-
nar-se consciente está no fato de que se trata 
de um aprender fazendo, atuando. Sendo as-
sim, é preciso assinalar que se constitui numa 
aprendizagem por cultivo, não num trabalho 
mecânico. Num certo sentido, a prática de 
experimentação do circuito da atenção (sus-
pensão, redireção e deixar-vir) é uma prática 
treinada por se assemelhar ao aprendizado de 
uma habilidade, exigindo um trabalho de longo 
prazo e de muita persistência. Mas ela não se 
reduz a isto, pois se refere, acima de tudo, ao 
cultivo consciente de uma habilidade capaz de 
modifi car uma atitude natural de reconheci-
mento, tornando-a uma atitude de suspensão 
e redireção. Envolve, portanto, uma mudança 
de atitude na relação do sujeito com o mundo. 
Com a prática constante, o processo da épo-
ché vai se estabilizando gradativamente, o es-
forço requerido para alcançá-lo vai diminuin-
do e  a atenção a si tornando-se espontânea. 
Os autores comparam tal aprendizagem com 
a aprendizagem da música, que não envolve 
apenas tocar, reger ou compor, mas também o 
desenvolvimento de uma maior sensibilidade 
em ouvir a música, deixando-se afetar por ela. 
Ao se deixar afetar, o sujeito transforma-se e 
vivencia algo em uma dimensão que não é re-
cognitiva, experimentando uma certa desace-
leração do tempo, quando o silêncio de poucos 
segundos pode parecer eterno. Efetivamente, 
é uma experiência subjetiva intensa e longa, 
de natureza intuitiva, muito diversa das ex-
periências habituais de funcionamento cog-
nitivo. Durante sua aprendizagem, a arte em 
geral, como a música, mobiliza e desenvolve 
uma atitude atencional que se revela concen-
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trada e aberta, envolvendo, além da habilida-
de técnica requerida, uma aprendizagem da 
sensibilidade, ou seja, uma aprendizagem de 
um modo de atender especial, pois possibilita 
ao sujeito acolher os efeitos sobre si, deixan-
do-se afetar. Em certas atividades humanas, 
vestígios de uma dimensão estética aparecem 
claramente, como é o caso dos mitos, da arte 
em todas as suas manifestações, dos acon-
tecimentos festivos e de todos aqueles que 
acolhem o surgimento da surpresa e da no-
vidade. Nesses momentos, não há nada para 
compreender, há uma abertura para o inédito. 
É, então, sempre uma questão de instantes, 
de momentos fugazes, de imprevisibilidade 
que têm a capacidade de fascinar.
Na sala de aula, esse fascínio pode ocupar 
um lugar, contanto que se convoquem as ex-
periências estéticas possíveis no encontro com 
a História, com a Geografi a, com a Biologia, 
com a Matemática e a escrita; contanto que 
se aprenda a dar lugar àquilo que surge desse 
encontro. 
Diferente do que acontece nas práticas de 
époché, na escola, via de regra, a experiência 
de suspensão do ato recognitivo é logo apon-
tada como elemento que interfere negativa-
mente na aprendizagem. Se essa suspensão 
puder ser acolhida, caberá ao professor, ajudar 
o aluno a perseguir o sentido daquilo que vem, 
muitas vezes, através de sua fala, aparente-
mente desconectado ao tema em foco.   Cabe-
ria ao professor acolher a perturbação e abrir 
um espaço para que a surpresa da novidade 
sedimente um novo conhecimento. É a regula-
ridade do cultivo desta prática o que possibili-
ta a constituição de uma atitude atencional ao 
mesmo tempo concentrada e aberta, necessá-
ria no momento da invenção. 
Ao pensar a possibilidade da aprendizagem 
da atenção na sala de aula, não se pretende 
propor uma nova teoria da aprendizagem. 
Pensa-se na existência de situações diversas 
que possibilitem experiências concretas que, 
através das práticas escolares diárias, possam 
cultivar um modo de atenção que inclua a pos-
sibilidade de problematizar. 
Quando nos propusemos a pesquisar as for-
mas de atenção na sala de aula, fi zemos uma 
aposta na possibilidade de que neste espaço 
acontecessem experiências capazes de ativar 
um modo de atenção a si, possibilitando a in-
venção. Partindo desta hipótese, fomos em 
busca dessas experiências e as condições de 
possibilidade construídas para que tais fenô-
menos pudessem se desencadear. Por acredi-
tar que somente uma atenção dessa qualidade 
é capaz de criar novos problemas, tornava-se 
necessário localizar estes momentos e o que 
se passava ali para, então, poder pensar práti-
cas escolares possibilitadoras de uma aprendi-
zagem da atenção inventiva. 
Em dois artigos publicados anteriormente 
(DE-NARDIN; SORDI, 2007, 2009) propuse-
mo-nos a detalhar a pesquisa, sua metodolo-
gia e os estudos advindos dela. Realizada com 
turmas de primeira série do ensino fundamen-
tal resultou em uma série de registros siste-
máticos das relações aluno-professor-objeto 
de conhecimento e das modulações da atenção 
resultantes desse processo. 
Neste percurso empreendido durante dois 
anos, o breakdown confi gurou-se como um 
conceito válido para que se pudessem localizar 
os momentos de ruptura com o foco atencional 
porque, ao analisá-los, foi possível compreen-
der os fl uxos de atenção experienciados pelas 
crianças, algumas vezes considerados como 
falta de atenção; outras, como um dispositivo 
para pensar. O conceito teve igual importância 
para a análise daquilo que se passou com as 
professoras ao se depararem com o breakdo-
wn infantil. A busca por aquilo que se passou 
foi revelador para este trabalho.
Como nas práticas da époché propostas 
por Depraz, Varela e Vermersch (1999, 2003), 
percebeu-se durante a pesquisa que é preciso 
criar, na sala de aula, espaços para um regi-
me atencional que possa se alternar entre fi xar 
e segurar algo em contemplação, entre ten-
são e distensão, entre focalização e distração. 
Conforme nos mostra o método, o mecanismo 
para assegurar essa aprendizagem deve estar 
fundamentado numa experiência continuada, 
aplicada e disciplinada; e, no caso da sala de 
aula, orientado por alguém que se deixe afetar 
com alegria e humor pelas surpresas e pelo 
desconhecido que pode vir.
Percebemos que quando os alunos podem 
experimentar o acolhimento do breakdown, 
uma experiência de comunicação dialógica in-
teracional1, momentos estéticos e de produção 
1 O termo experiência escolar dialógica faz referên-
cia a práticas de interlocução onde duas pessoas se 
abeiram da mesma realidade com o intuito de se 
acercarem o mais possível de um sentido compar-
tilhado. O diálogo sempre envolve um dos interlo-
cutores tanto quanto o outro. Cada interlocutor fala 
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de sentido para o que se diz e faz, práticas 
coletivas de pensar sobre o pensamento e um 
trabalho permanente de construção-recons-
trução os efeitos são de invenção. Tais experi-
ências, ao se tornarem freqüentes na sala de 
aula, podem possibilitar o exercício de uma 
certa hegemonia da consciência sobre os ape-
los sensórios. Observamos, neste caso, não 
mais a dispersão que é característica do modo 
de atencional da contemporaneidade, pois 
exige do sujeito uma mudança constante do 
foco-, mas uma atenção consciente, marcada 
pelo continuum esperar-esticar, fi xar-romper, 
atender-desatender.
Sendo assim, pode-se pensar que a apren-
dizagem de um modo de atenção aberta à in-
venção, na sala de aula, requer, mais do que 
uma competência exigida para o exercício 
da docência; é uma questão de atuação, de 
um modo de experimentar o ato de ensinar e 
aprender. É, também, uma questão de quali-
dade da atenção posta em atuação na ativida-
de pedagógica, que implica a possibilidade de 
descentração. Este modo de atuar se desen-
volve desde uma concepção de aprendizagem 
enquanto processo, não seria possível se fosse 
com o outro, e não para ele. Num diálogo estão 
implicadas ações como concordar, responder, per-
guntar, discordar, prestar atenção, respeitar o outro 
em sua diferença. 
de outro modo. Assim, pensa-se que tanto o 
modo de atender aos alunos quanto o modo 
de compreender a aprendizagem se constroem 
em sintonia uma com a outra. Trata-se de uma 
construção sempre inacabada.
4 Considerações Finais
Ao entendermos as práticas pedagógicas 
como uma experiência escolar dialógica inte-
racional, que pressupõe experiências de en-
contro de saberes e de compartilhamento de 
experiências, seremos conduzidos a levantar a 
hipótese de que estas práticas exigem doses 
de atenção distintas daquelas que a maioria 
das crianças escolares experimentam hoje. 
Para que seja possível um enfrentamento com 
os contextos e práticas da vida diária, parece 
necessário o cultivo das duas possibilidades de 
atenção – a recognitiva e a inventiva – mas 
somente a última será capaz de produzir cons-
ciência e memória.  Experiências rotineiras de 
acolhimento de breakdowns em sala de aula 
podem possibilitar o exercício de uma cer-
ta hegemonia da consciência sobre os apelos 
sensórios, tão empregados na contemporanei-
dade.  Semeariam uma resistência ao excesso 
de focalização, em especial, aquela que inunda 
as salas de aula com estados de atenção tão 
desconectados e empobrecedores da disciplina 
criativa.
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